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SALUTACIÓN 
Excmo. Sr. Presidente de la Junta de Extremadura, 
Excmo. y Magfco. Sr. Rector de la Universidad de Extremadura, 
Excmas. e Ilustrísimas Autoridades, 
Compafíeras y Compañeros Claustrales y del Profesorado, 
Personal Universitario de Administración y Servicios, 
Alumnas y Alurnnos, 
Seiioras y Señores, 
Amigos todos. 
Para un Profesor dictar una lección inaugural es un raro, pero especial y significativo, privilegio. Es también un lujo honro-so utilizar este Salón de Actos, convertido en Aula Magna, en 
noble sala de clase, que hoy representa el núcleo central de nuestra 
actividad docente. Sin embargo su protocolo, sus banderas, sus 
estandartes, sus colores, su mobiliario, su himno y cántico de entra-
da, su atmósfera, su público, la policromía de nuestras mucetas, 
nos indican que ahora no estamos en un aula cualquiera de la Uni-
versidad, sino en la más destacada, notable y especial de todas 
ellas. Es un privilegio dictar esta lección desde esta tribuna que, por 
el hecho de subirse a ella, confiere, a quien la utiliza, una posición 
significativa, pero también una sensación de respeto y seriedad, un 
inevitable temor reverencial y un posicionamiento de humildad al 
concienciar la necesidad de estar a la altura de este acto, de sus exi-
gencias y de su valor simbólico. 
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Es para mí, ciertamente, una responsabilidad dictar esta lección 
ante autoridades académicas, civiles y religiosas, a quienes muestro 
mi aprecio y respeto, y que sefialan, con su presencia aquí, el com-
promiso de la Universidad y de las Instituciones de nuestra socie-
dad con la elaboración, actualización y transmisión del conocimien-
to, así como el reconocimiento de la importancia que la Universidad 
tiene para nuestra Región. 
Es, finalmente, un acto de reconocimiento y responsabilidad 
tener el honor de pronunciar la lección de bienvenida para los 
alumnos y alumnas1 que inician ahora su trayectoria académica, y 
simultáneamente para aquellos que están a punto de finalizar sus 
estudios. 
Es un hono1~ un privilegio y una responsabilidad y como tal lo 
asumo. 
Desearía que mi lección despertase su motivación e interés, y 
les agradezco su atención. 
PARTE PRIMERA. La ciencia Psicológica 
Habiendo recibido el encargo de esta privilegiada y excep-
cional misión me preocupaba elegir el tema. Me parecía obligado 
reflexionar y exponer uno que a todos nos dijera algo, que a 
todos nos motivase, en el que todos estuviéramos implicados, 
afectados y deseosos de saber y pudiéramos salir con alguna idea 
nueva. Era para mí, pues, casi obligado, hablar de la Psicología, 
algo que creo que a todos nos interesa y que, las más de las veces, 
nos preocupa. 
Voy a tratar d~ interpretar la Psicología como ciencia de la 
conducta, entendiendo a ésta -la conducta- como lenguaje. El 
6 
Lección Inaugural Curso Académico 2003-2004 
objeto de la Psicología es leer, entender, observai~ traducir, anali-
zar, contrasta1~ comparar e interpretar científicamente ese lengua-
je, esa conducta, ya sea normal o patológica, y encontrar una res-
puesta científica de su etiología, desarrollo y significación y 
ponerla al servicio de la humanidad. Nuestra conducta es siempre 
un lenguaje. En la enfermedad mental, la conducta (el síntoma) es 
un lenguaje. 
Expondré, en segundo lugar, algunos modelos significativos 
de conductas infantiles, adolescentes o adultas y finalmente pro-
pondré algunas estrategias que debemos apoyar desde el punto de 
vista de la educación. 
¿Qué es y qué entendemos por Psicología? 
Al iniciar un curso, al abordar nuevos conocimientos, convie-
ne precisar la terminología que se utiliza. Definir el término Psico-
logía o Ciencia Psicológica es seguramente ya, a la altura de los 
tiempos en que estamos, un tópico, una repetición y un incidir 
sobre lo, al menos coloquialmente, conocido2• Pero aún así permí-
tanme que algo diga de ello. 
¿Qué es, en realidad, la Psicología? ¿Qué entendemos por 
Psicología? ¿Qué tipo de ciencia es ésta y qué método científico 
usa? 
Aproximación histórica a la ciencia Psicológica 
Gran número de cuestiones filosóficas -afirmaba Bertrand 
Russel- en realidad eran sólo cuestiones científicas que la ciencia 
no sabía cómo resolver. Los primeros momentos de la humanidad, 
en su sentido histórico y/ o cultural se hallaban ocultos con el velo 
de los tiempos e interpretados sólo con los "mitos". El "mito" fue 
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una explicación de los fenómenos que el hombre no era capaz de 
explicar de otra manera. A partir del "mito" y, como dice Paul Mer-
cier, "cuándo en los grandes centros de la civilización de la antigüe-
dad", se inicia la reflexión propiamente dicha, nacerá la filosofía ya 
expresada en lenguaje humano culto. 
El lenguaje humano, la palabra, a diferencia del grito inarticu-
lado del animal, no se presenta solamente como una simple res-
puesta ante la naturaleza que rodea al hombre, sino que la palabra 
esta cargada de ideas, ideas del hombre sobre esa naturaleza y esa 
vida y también sobre "sí mismo"3• 
Sólo el hombre pasa de la reflexión sobre el mundo a la 
reflexión sobre "su" mundo, "su" propio mundo, su "yo" 
mismo. 
Boring escribió: "Puede que sea cierto que es el hombre el que 
percibe la significación de las conductas, pero es también cierto que 
buscar la significación de "su" conducta sefiala el problema de la 
(su) existencia al mismo hombre". Haber llegado a esa madurez 
reflexiva sobre el sentido de nuestro "yo" es quizás el punto de 
arranque principal de la Psicología actual. 
El hombre se destaca y diferencia evolutivamente de los 
demás seres por haber introducido, en su sistema vital, un elemen-
to referencial al "sí mismo", y un sistema simbólico. El hombre ya 
no vive solamente en un simple y puro universo físico, sino en un 
universo referencial a su propio "yo". El hombre vive en medio de 
emociones, esperanzas, temores, ilusiones y desilusiones imagina-
rias, en medio de sus fantasías y de sus "suefios". 11 Lo que perturba 
y alarma al hombre, no son ya las cosas en sí, sino las opiniones y 
figuraciones4 que el hombre tiene sobre las cosas", decía hace ya 
más de dos mil afios el sabio griego Epicteto. 
8 
Lección Inaugural Curso Académico 2003-2004 
La Psicología no se preocupa sólo de cómo somos sino de 
cómo nos vemos, recordamos, nos comportamos, de cómo 
aprendemos ... 
La materia, lo corpóreo y extenso, lo medible y cuantificable, y 
como tal, el cuerpo humano, se presentaba ante los ojos de los pen-
sadores tanto griegos5 y latinos, como de otras culturas, clásicas o 
medievales y hasta hace pocos años, como realidades analizables, 
medibles, cuantificables, observables, y la ciencia lo incluyó rápida-
mente en sus sistemas de investigación para darle la categoría de 
cientificidad. 
Sin embargo, aquella otra realidad del ser humano de la que 
todos intuían su existencia, pero que, al parecer no residía en nin-
guna parte concreta del cuerpo, y que sin embargo era la que ani-
maba al mismo y le daba vida: el "espíritu", el "alma", el "mundo 
interno", que no era medible, ni tocable, ni cuantificable, no entró 
de lleno en el campo de la reflexión científica hasta muy tardíamen-
te. Habían de pasar muchos siglos para que corno "alma" o "espíri-
tu", corno "conciencia" o como "psique" pudiera convertirse en el 
objeto de estudio de una ciencia. Las ciencias que estudian el 
mundo objetivo son más sencillas de concretar que las que tratan el 
mundo subjetivo. 
Para llegar al momento en que podríamos decir que la Psicolo-
gía se convierte en científica, la historia del pensamiento humano 
ha tenido que recorrer un largo camino. Desde Platón hasta el siglo 
XIX6 el recorrido científico o precientífico es algo lento, dubitativo y 
confuso. Desde el siglo XIX hasta hoy el proceso es mucho más ágil 
y madurativo7. 
Es en el Renacimiento, con los humanistas cuando se empieza 
a estudiar al hombre desde todos los puntos de vista. Leonardo y 
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Miguel Ángel, Maquiavelo, Luis Vives, Erasrno, ... nos dejan estu-
dios "psicológicos" del hombre desde sus diversas interpretaciones. 
Pero es a partir del florecimiento científico natural del siglo XIX 
cuando se produce el gran giro antropológico. El hombre a comien-
zos del siglo XIX se convierte en objeto de investigación y análisis 
de "sí mismo", para "sí mismo" y por "sí mismo". Pero la pregun-
ta que surgía entonces y surge ahora es la de saber ¿Cómo pode-
mos estudiar y analizar ese mundo interior~ inmaterial, inconmen-
surable e incuantificable? ¿Cómo podemos definir~ describir y 
estudiar el espíritu, la psique, el mundo interno y no visible, el pen-
samiento, la mente y las intenciones del hombre? 
A encontrar alguna respuesta nos ayudará algo nuestro 
refranero cuando afirma que "la cara es el espejo del alma", o 
"dime con quién andas y te diré quién eres" ... Quizás nos ayuda 
ello a pensar que únicamente podernos conocer todo ese mundo 
interior a través de sus manifestaciones, es decir, a través de la 
conducta humana. 
Sin embargo, a lo largo del proceso de afianzamiento de la 
ciencia psicológica no siempre se ha entendido así. Durante varios 
años diferentes autores han definido esta ciencia corno la ciencia de 
los fenómenos psíquicos8. Otros investigadores y científicos, deri-
vando de la filosofía y de distintos conocimientos la han definido 
como estudio de la conciencia9• Algunos otros, la ha entendido 
como ciencia del aparato psíquico 10. Varios entienden la Psicología 
como ciencia de la conducta, pero refiriéndose a ésta de forma 
diversa a como pretendemos dejarla definida nosotros 11 • 
Un problema inconcluso 
Ante las críticas y las posturas más diversas podemos decir 
que tenemos hoy el mismo problema que surgió desde la época de 
lO 
Wundt. ¿Cómo aplicar una metodología positivista a una ciencia 
cuyo objeto presenta una actividad interior? 
Independientemente de matices parece necesario concluir que 
aunque el objeto de estudio de la Psicología es sin duda alguna la 
conducta observable, ésta ha de servir para alcanzar la compren-
sión y explicación de la actividad psíquica. 
Psicología como ciencia de la conducta. Conducta como lenguaje 
Definida pues, la Psicología como ciencia (estudio científico) 
de la conducta, la dificultad estriba ahora en precisar y explicar qué 
entendemos por conducta y cómo ésta ayuda a conocer al hombre. 
Sin entretenernos más, diremos que la conducta se puede entender 
como un tipo de lenguaje 12. 
Con el adjetivo "científico" (estudio científico) queremos 
indicar que el estudio de la conducta debe seguir el método pro-
pio de la investigación científica, es decir: La observación de la 
conducta (comportamiento) debe ser realizada bajo control. Debe 
atenerse a la cuantificación y/ o mensuración del comportamien-
to. Debe tenderse a establecer las leyes que rigen la conducta, 
deben construirse modelos para explicar el comportamiento y su 
desarrollo y, por último, estos modelos deberán ser contrastados 
con nuevas realidades para analizar sus resultados, validez y 
aplicabilidad. 
Insistamos en estos aspectos, memoricémoslos para recordar-
los, incidir y profundizar algo más adelante en ellos. 
Para señalar cuál es el concepto de conducta que estamos utili-
zando al definir la Psicología, es preciso que aclaremos, antes de 
seguir adelante, dos matizaciones: 
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1ª. Para la Psicología, conducta es todo acto que lleva a 
cabo un organismo, como respuesta a un estímulo, en tanto que 
totalidad 13. 
Pero además, y en conjunción con lo anterio1~ para la Psicolo-
gía este acto de conducta es un signo de comunicación del organis-
mo. Es precisamente el carácter comunicacional de la conducta, su 
semántica, lo que diferencia a la Psicología de las Ciencias Biológi-
cas. Es decir, un acto de conducta es para la Psicología un signo de 
comunicación del organismo. 
2ª. La segunda aclaración se refiere precisamente a la semiolo-
gía, al carácter de signo de todo acto de conducta14. Todo acto de 
conducta es un signo emitido por el ser humano y que corno tal 
posee un significante y un significado. 
Permítanme ahora decirles que si la Psicología es la ciencia de 
la conducta, entendida ésta como Jenguaíe, es pertinente afirmar 
que un buen psicólogo, un científico de la Psicología, es el que sabe 
interpretar correctamente ese lenguaje conductual. 
¿Qué puede expresar la conducta? ¿Cómo interpretar la 
conducta15? 
Al llegar a este punto nos quedan pendientes algunas cuestio-
nes: ¿Cómo interpretar la conducta? ¿Es Ja conducta una manifesta-
ción unívoca de una realidad interna? ¿Somos conscientes de lo que 
querernos decil~ de lo que querernos decirnos a nosotros mismos o 
a los otros cuando expresarnos una conducta determinada? 
A ninguno de esos interrogantes es fácil responder. 
La conducta es fundamentalmente un indicador de la activi-
dad psíquica, seamos o no conscientes y conocedores de ello, pero 
I2 
debemos también dejar claro que esa acción depende de múltiples 
y diversas variables tales como: 
1.- De la peculiar y específica manera de ser del sujeto, de su 
personalidad. 
2.- De la situación tal y como el sujeto la vive, la percibe y la 
interpreta. 
3.- De la situación estimulante a la que se responde y que 
modifica a la acción, adaptélndose a ella y transformándola. 
Para profundizar en ello y para ampliar esos aspectos indica-
dos citemos algunos ejemplos. 
1.- Pongamos un ejemplo histórico, pero válido actualmente, 
sobre esa diferente manera de ser o de que toda conducta depende 
de la peculiar manera de ser del sujeto. Se trata del diálogo de Dió-
genes y Aristipo. 
"Estaba el filóSl'.fo Diógenes cenando lentejas cuando le vio el filósofo 
Aristipo, que vivía confortablemente, a base de adular al Rey. 
Y le dijo Aristipo: "Si aprendieses a ser sumiso al Rey, no tendrías 
que col/ler esa basura de lentejas". 
A lo que replicó Diógenes: "Si hubieses tú aprendido a comer /ente-
jas, no te11drú1s que envilecerte, adulando al rey". 
Dos tipos de conducta bien distintos. Se formulan necesidades 
psicológicas que cada uno de nuestros filósofos precisaban para 
sentirse bien internamente. 
2.- Pongamos ahora otro ejemplo sobre cómo el sujeto vive, 
percibe e interpreta cada una de las situaciones en las que puede 
desempefiar su conducta o su actividad. 
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Se trata de un sefior mayor que vivía en la primera planta de 
un edificio con su ventana a la plaza. Durante la tarde los nifios 
jugaban y vociferaban en la misma y molestaban al hombre de 
edad que no podía soportar tanto griterío y se enfurecía interna-
mente. (No obstante no era todavía la edad del "botellón"). 
Pensó y repensó qué podría hacer para alejar de aquella 
plaza a todos los nifios que gritaban y le molestaban tanto. Bajaré 
con mi garrote y los emprenderé a palos, -se dijo-, y así conse-
guiré que se marchen, pero pronto cayó en la cuenta de que esta-
ba él solo, era ya mayor y muy dependiente, medio inválido, y 
que ello le sería tarea difícil y de que más bien podría salir él 
mismo apaleado. 
Llamaré a los agentes de la autoridad que intervendrán con 
presteza y los ahuyentarán, -se dijo igualmente-. Pero pronto 
cayó en la cuei1ta de que no sería una medida válida porque pro-
bablemente los agentes ni siquiera compareciesen o, en caso de 
hacerlo, su presencia sería poco eficaz, y en definitiva, los nifios 
no harían mucho caso y quizás incluso en otras ocasiones actua-
sen peor. 
Haré otra cosa, se dijo. 
Se aseó, cogió unas monedas de Euro y bajó a Ja plaza. Lla-
mando en torno a sí a los jovencitos les dijo: - ¡Qué ilusión veros 
jugar en esta plaza! Me alegráis las tardes con vuestros gritos y 
balonazos en mis ventanas. Yo desearía jugar con vosotros, pero 
veis que no puedo. Lo único que puedo hacer es colaborar dán-
doos unas monedillas para que os toméis después de vuestro 
juego, un refresco. 
Así lo hizo todas las tardes durante una semana. 
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A la semana siguiente, bajó igualmente y les dijo que dándoles 
tantas monedas se estaba quedando arruinado y que por lo tanto, 
unilateralmente, había decidido darles sólo la mitad que la semana 
anterior. Cosa que hizo igualmente durante todas las tardes de 
otras dos semanas. 
Transcurridas las cuales de nuevo bajo a la plaza diciendo a 
los jovencitos: - Unilateralmente he decidido daros solamente un 
céntimo de Euro por vuestro trabajo de juego. 
Los jovencitos se reunieron malhumorados y tras una delibe-
ración le respondieron agriamente: 
- ¡Vea, señor!, lo sentirnos, por esa miseria de céntimo hemos 
decidido que ya no jugamos 1mí.s en esta plaza. ¡Que V d. se quede 
sólo!, - Ya no le divertimos más y que nos vamos de su plaza a la 
plaza de al lado. 
Vemos, pues, que la conducta es fundamentalmente un indica-
dor de la actividad psíquica, pero que esa actividad depende de la 
situación tal y como el sujeto la vive, la percibe y la interpreta. 
3.- Pongamos ahora un tercer ejemplo para ratificar lo que 
decimos cuando afirmarnos que los estímulos nos condicionan, 
modifican y transforman. 
Nos puede servir de modelo el cuento del "Elefante Encadena-
do" de Jorge Bucay 16. 
" ... Cuando yo era peque11o me encantaban los circos, y lo que mds 
me gustaba de los circos eran los animales. Me llamaba especialmente la 
atención el elefante que, como mds tarde supe, era también el animal pre-
ferido por otros nifíos. Durante la función, la enorme bestia hacÚ7 gala de 
un peso, un tmnaíio y una fuerza descomunales ... Pero después de su 
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actuación y hasta poco antes de volver al escenario, el elefante siempre 
permanecía atado a una pequeiia estaca clavada en el suelo con una cade-
na que aprisionaba una de sus patas. 
Sin embargo, la estaca era sólo un minúsculo pedazo de madera 
apenas enterrado unos centímetros en el suelo. Y, aunque la cadena era 
gruesa y poderosa, me parecía obvio que un animal capaz de arrancar 
un árbol de cuajo con su fuerza, podría liberarse con facilidad de la 
estaca y huír. El misterio sigue pareciéndome evidente. ¿Qué lo sujeta 
entonces? ¿Por qué no huye? Cuando tenía cinco o seis afias, yo toda-
vía confiaba en la sabiduría de los mayores. Pregunté entonces a un 
maestro, un padre o un tío por el misterio del el~fante. Alguno de ellos 
me explicó que el elefante no se escapaba porque estaba amaestrado. 
Hice entonces la pregunta obvia: «Si está anrnestrado, ¿por qué lo 
encadenan?». No recuerdo haber recibido ninguna respuesta coherente. 
Con el tiempo, olvidé el misterio del elefante y la estaca, y sólo lo recor-
daba cuando me encontraba con otros que también se habían hecho esa 
pregunta alguna vez. Hace algunos aiios, descubrí que, por suerte para 
mí, alguien había sido lo suficientemente sabio como para encontrar la 
respuesta: 
El elefante del circo no escapa porque ha estado atado a una estaca 
parecida desde que era muy, muy pequdio. 
Cerré los ojos e imaginé al ind~fenso elefante recién nacido sujeto a 
la estaca. Estoy seguro de que, en aquel momento, el el~fantito empujó, 
tiró y sudó tratando de soltarse. Y, a pesar de sus esfuerzos, no lo consi-
guió, porque aquella estaca era demasiado dura para él. Imaginé que se 
dormía agotado y que al día siguiente lo volvía a intentar, y al otro día, 
y al otro ... Hasta que, un día, un día terrible para su historia, el animal 
aceptó su impotencia y se resignó a su destino. Ese elefante enorme y 
poderoso que vemos en el circo no escapa porque, pobre, cree que no 
16 
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puede. Tiene grabado el recuerdo de la impotencia que sintió poco des-
pués de nacer. Y lo peor es que jamás se ha vuelto a cuestionar seria-
mente ese recuerdo. Jamás, jamás, intentó volver a poner a prueba su 
fuerza ... 
- Así es, ... Todos somos un poco como el elefante del circo: vamos por 
el mundo atados a cientos de estacas que nos restan libertad. Vivimos pen-
sando que "no podemos" hacer montones de cosas, simplemente porque 
una vez, hace tiempo, cuando éramos pequefíos, lo intentamos y no lo con-
seguimos. Hicimos entonces lo mismo que el elefante, y grabamos en nues-
tra memoria este mensaje: No puedo, no puedo y nunca podré. Hemos cre-
cido llevando ese mensaje que nos impusimos a nosotros mismos y por eso 
nunca 1nás volvinzos a intentar liberarnos de la estaca. Cuando, a veces, 
sentimos los grilletes y hacemos sonar las cadenas, miramos de reojo la 
estaca y pensamos: 
No puedo y nunca podré ... 
- Esto es lo que te pasa, ... Vives condicionado por el recuerdo de un ... , 
que ya 110 existe, que no pudo. 
Tu única. manera de saber si puedes conseguirlo es intentarlo de 
nuevo poniendo en ello todo tu corazón ... ¡Todo tu corazón!" 
Un nuevo ejemplo que nos pone de manifiesto claramente, 
como han comprobado numerosas investigaciones en Psicología, la 
importancia de la interacción entre la dotación básica, la herencia 
genética, y la aportación ambiental, y que la interpretación, de lo 
normal o lo patológico, en la conducta de un niño, de un adolescen-
te o de un adulto no deberá soslayar el contexto ambiental, pater-
nal, fraternal, escolar, universitario, amistoso, cultural, religioso, 
político o económico (las pequeñas estacas atadas a una cadena) 
que le rodean y le condicionan desde siempre. 
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Tres ejemplos, los filósofos, el viejo y el elefante, que nos indi-
can que hay cantidad de variables ligadas al significado y a la 
intencionalídad subjetiva de una acción, y serán éstas variables 
intermedias o mediadoras las que deban ser reconocidas y estudia-
das en su propia realidad corno proceso interno y las que hagan 
posible el estudio científico17 de la conducta humana. 
En busca de una significación 
En 1963, en "The Vital Balance" Karl Menninger esbozaba una 
pregunta que a pesar de su aparente sencillez ha sido de gran rele-
vancia en la historia del conocimiento psicológico: "What is behind 
the syrnptom? (¿Qué hay detrás de un síntoma? ¿Qué hay detrás de 
una conducta?)". El conocido investigador norteamericano apelaba 
con esta cuestión a lo que en su opinión era el significado último de 
los síntomas. Porque, y en sus palabras, "nadie roba un reloj por el 
simple propósito de obtener un objeto. Nadie corta su garganta con 
el único objetivo de morir. La motivación humana no es tan sim-
ple", sino más bien el resultado de una multitud de presiones y 
acontecimientos que el psicólogo, el psiquiatra, el profesionat el 
terapeuta debe descubrir y describir. Las áreas de intercambio en la 
comunicación humana son múltiples, y a veces simultáneas, y las 
intenciones de una persona pueden estar implícitamente expuestas 
en cualquier conducta-comunicación, porque todo lo que hace el 
hombre le vale para decir quién es. 
¿Cómo interpretar una conducta? 
Llegados a este punto se hace evidente que preguntarse "qué 
significa una conducta" no es lo mismo que cuestionarse "a qué 
causa responde". Ambas interrogaciones generan derivaciones dife-
rentes de conocimientos y, por tanto, un conflicto de interpretaciones. 
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¿Qué encierra entonces una conducta o un comportamiento y 
a qué responde? Porque parece que dar respuesta a ello suele pre-
sentarse como un enigma difícil de interpretar y resolver. Si trata-
mos de aprehender su sentido y significación la pregunta pertinen-
te sería: ¿qué significa?, ¿cuál es el significado de ese fenómeno 
que surge como un simple acto "insignificante" o como "queja 
intencional" o como un elaborado "juego de representaciones sim-
bólicas" que implican más realidades de las que simplemente se 
observan? 
Para darnos alguna respuesta retornemos ahora a lo dicho en 
párrafos anteriores, cuando hacíamos referencia al estudio científi-
co de la conducta por parte de la Psicología, e indicábamos que el 
estudio de la conducta debía seguir los pasos que marca la investi-
gación científica, es decir: 
La observación de la conducta (comportamiento) debe ser rea-
lizada bajo control. Debe atenerse a la cuantificación y/ o mensura-
ción del comportamiento. Debe tenderse o tratar de establecer las 
leyes que rigen la conducta y, por último deben construirse mode-
los para explicar el comportamiento y su desarrollo. 
Son varias las ayudas y las metodologías que nos pueden ser-
vir para ello: Metodologías cualitativas, cuantitativas, etnográficas, 
descriptivas, comparativas, etc. Tests, cuestionarios, escalas ... 
Son muchos también los aspectos en los que podemos apoyar 
nuestra interpretación una vez aplicadas esas metodologías. 
Una observación inicial como modelo 
Así por ejemplo diversas investigaciones sobre el lenguaje 
no verbal nos indican, como dice J. F. González, que se ha 
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demostrado que las emociones básicas se pueden transmitir a 
través del cuerpo. Éste es un vehículo maravilloso para transmi-
tir expresiones emotivas. Podernos transmitir al otro sensaciones 
como la alegría, la tristeza, la rabia, el sentido de la superioridad 
o de la inferioridad, el aprecio o el desprecio, la atracción o el 
rechazo ... " 18. 
El cuerpo habla a los demás constantemente de las cosas que 
están en nuestro interior. Todo lo que el hombre toca lo hace 
señal, signo de su se1~ lo transforma en algo suyo, lo transforma 
en parte de "sí" mismo. Los seres humanos reconocemos en el 
otro, en la comunicación no verbal (conducta no verbal) las 
expresiones emotivas básicas que se emiten y cuya transacción 
entre los seres humanos, va más allá de la palabra. A través del 
lenguaje del cuerpo, de nuestra conducta corporal transmitimos 
emociones y sentimientos positivos o negativos. El cuerpo huma-
no es un instrumento de transmisión de señales increíblemente 
completo. 
Para explicar esto que estamos diciendo, pongamos un ejem-
plo tan sencillo corno el modo conductual de utilizar el espacio o la 
distancia entre dos o más personas. La distancia con las que nos 
relacionarnos con los otros influye en la relación con ellos. El uso 
del espacio nos hace sentirnos cercanos o lejanos, próximos o dis-
tantes, afectivos o fríos. En este sentido podernos afirmar que exis-
ten diferentes distancias con las que actuamos. Así podemos hablar 
de una "distancia íntima", que indica proximidad y afectividad y 
que si es empleada por alguien, a quien no reconocernos esa intimi-
dad y privacidad, nos puede resultar incómodo, invasivo, entrome-
tido e ineducado. Podernos igualmente hablar de una "distancia 
personal" donde es posible un cierto contacto próximo, pero con 
algo de distanciamiento que preserva la intimidad. Podernos hablar 
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también una "distancia social". Es aquella en la que socialmente 
nos de forma satisfactoria con los demás, pero reser-
vando totalmente nuestra intimidad. Y podemos finalmente hablar 
de una "distancia pública". Es la distancia en la que ejecutamos 
acciones públicas como mantener una charla con un grupo; las 
situaciones típicas de aula entre alumnos y profesor. O las relacio-
nes en el ámbito político. 
Al hablar de distancia, estamos psicológicamente implican-
do una figura metafórica de distancia afectiva, interna, cálida o 
fría hacia los otros, pero que se corresponde, a los ojos de un 
observador extraño, con una distancia espacial y que podría 
medirse en centímetros. Así la "distancia íntima" podría ser 
medida desde O a 45 cm. La "distancia personal" estaría entre 45 
y 75 cm. La "distancia social", entre 120 - 210 cm. Y la "distancia 
pública" entre 360 - 750 cm, aunque todo ello depende también 
de las diversas culturas. Hay culturas cuya distancia corporal de 
no invasividad es mayor que en otras. Nosotros, los españoles, 
solemos tener una distancia corporal relativamente cercana en 
comparación con la de otros países, y en los ambientes rurales es 
todavía más cercana que en los urbanos. Dar la mano, golpear en 
la espalda ... 
No obstante maticemos que nunca es posible generalizar 
conductas. 
Además de por observación, análisis y medición, existen 
otros muchos sistemas que, mediante la cuantificación y/ o men-
suración del comportamiento, nos ayudan a establecer las leyes 
que rigen la conducta, y nos permiten elaborar modelos para 
explicar el comportamiento y su desarrollo: Procedimientos esta-
dísticos, análisis comparativos, leyes, correlaciones, fiabilidad, 
validez de datos, etc. 
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PARTE SEGUNDA. Algunos modelos de conductas 
Decíamos antes, y hemos incidido ya en elh que el estudio 
científico de la conducta exige seguir los pasos que marca la inves-
tigación científica, es dech~ ser realizada bajo controt atenerse a la 
cuantificación y/ o mensuración, tender a establecer las leyes que la 
rigen y construir modelos para explicar el comportamiento y su 
desarrollo. 
Siguiendo nuestra propuesta de cientificidad vamos a hablar 
de algunos grupos de conductas relacionadas con la edad. 
Citaremos, en primer lugar, algunas de ellas relacionadas con 
la edad infantil, /1 conductas infantiles". Y posteriormente presen-
taremos otras conductas relativas a la adolescencia, y a la edad 
adulta. 
1.- Algunos modelos de conductas infantiles: 
Casi inicialmente observarnos en los niños durante los prime-
ros meses de vida, conductas de preferencia, denominadas de 
"apego". El tipo de interacción habitual que la madre y el padre 
(figura materna o paterna, cuidador/ a) mantengan con el niño 
influye en sus preferencias y en que éstas se establezcan de una u 
otra manera. Al fin y al cabo el apego surge, se alimenta y se desa-
rrolla como fruto de la interacción habitual entre el niño y las figu-
ras significativas de su entorno. 
La conducta de /1 apego" es importante, corno dice F. López, no 
sólo por su trascendencia extraordinaria durante la primera infan-
cia, sino también por sus repercusiones posteriores. Como conse-
cuencia de las relaciones de apego mantenidas con las personas que 
para él son más importantes, el niño se forma un "modelo mental de 
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interpersonales", que es algo así como "la cimentación" 
mantiene el edificio de la personalidad. Una de las 
lecciones que se derivan de la relación de apego se 
a la seguridad y confianza en uno mismo y en los demás, y a 
para unas relaciones sociales posteriores afectivas, 
y estables. Las relaciones del nifio con sus cornpafieros, 
en afios preescolares y escolares, en buena parte son dependien-
tes de la calidad de sus relaciones de apego en los primeros meses. 
Igualmente en la adolescencia, la juventud y la adultez, el tipo de 
vínculo de la infancia puede seguir ejerciendo su influencia sobre las 
relaciones que se establezcan con los amigos y con la pareja adulta, 
aunque el tipo de apego inicial podrá estar a la vez modificado por 
influencias posteriores a las de la primera infancia. 
Aunque, como decirnos, las relaciones tempranas de apego 
tienen repercusiones importantes, y muchas de nuestras conductas 
están determinadas por esos primeros momentos de nuestra exis-
tencia, el futuro emocional de una persona no queda prefijado y 
predeterminado invariablemente corno consecuencia del tipo de 
relación del primer afio. Ni un apego seguro inicial inmuniza para 
siempre respecto a los problemas relacionales y emocionales, ni una 
relación insegura al principio de la vida condena a la persona a la 
inseguridad permanente, pero si es la base del desarrollo evolutivo 
que se pueda dar. 
Con la confianza obtenida por el establecimiento de un apego 
seguro, los nifios entran en una etapa de oposición a los padres, son 
las conductas de negación, "es la época del no". Y cuando esta con-
ducta deja de ser ya necesaria, los nifios pasan al periodo de las 
"gracias", donde son el centro del grupo por esas acciones "nuevas, 
improvisadas, espontáneas, graciosas" que realizan, y que tanto lla-
man la atención de los adultos. 
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Pasado algo de tiempo, cuando llegan a la escuela, a la edad 
de 3 ó 4 años, los niños entran en un mundo más amplio. Es la 
escuela, la que les va a facilitar relaciones con los demás compañe-
ros, profesores, otros adultos, etc. 
El momento de entrada en la escuela es otro momento de con-
ductas significativas, y a veces difíciles de interpretar. Los nifios 
tienen que separarse de los padres para ir al colegio por primera 
vez, cosa que les angustia, por eso expresan, con el lenguaje que 
saben, sus sentimientos de temo1~ tristeza y ansiedad. Lo hacen a 
través de conductas de llanto, de vómitos, gritos ... Se ponen mali-
tos, se abrazan vehementemente a la madre ... Quizás podamos 
interpretar esa conducta, por una parte, corno el temor a ser aban-
donados, o el temor y miedo ante lo desconocido, por otra. 
La relación afectiva entre los padres y el hijo tiene influencias 
importantes en el niño y su desarrollo posterior estará condiciona-
do, sin duda, por ello. Así los cuidadores entrañables ayudan a los 
niños a realizar satisfactoria y madurativamente las principales 
tareas de la infancia, es decir, a desarrollar la confianza básica (Erik-
son) y a tener un apego seguro (Baumrind). 
La confianza básica y el apego seguro son la base de esa 
adquisición posterior de autonomía, iniciativa e independencia y, 
como dice Bowlby, ello proporcionará al pequefio la capacidad de 
entablar relaciones afectivas posteriores. 
Por último, al desempeñar el papel de cuidador amoroso, los 
padres educan al nifio para futuras socializaciones (interacciones 
satisfactorias). Los nifios son fácilmente influenciables y por eso 
van a aprender todas las conductas que los padres les permiten y 
les enseñan y frecuentemente van a reproducir esos modelos de 
imitación. 
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2.- Algunos modelos de conductas adolescentes: 
Presentamos ahora, igualmente, algunas conductas de adoles-
centes para reflexionar sobre lo que ellas significan como lenguaje 
específico. 
Pasados los aflos infantiles en los que se alambica la esencia 
de la personalidad, el ser humano entra en la adolescencia, 
donde efectivamente afloran tantas conductas de difícil lectura e 
interpretación. 
Los adolescentes, inseguros en cuanto a su identidad, enfren-
tados a unos cambios físicos y psíquicos que soportan y sufren más 
que dirigen y controlan, tienen dificultades para traducir en pala-
bras lo que viven, y tienen tendencia a poner en acto, en conducta, 
lo que sienten y viven. (Hoffman). 
De acuerdo con D. Wildlocher tendremos que entender esas 
conductas como un acto o como un lenguaje intencional. 
Esas conductas dicen tanto como callan, ocultan tanto como 
dejan ver. Tapan todo lo que el sujeto no puede aceptar de sí 
mismo, sus conflictos, sus dificultades, sus vergüenzas, sus miedos, 
pero también sus vínculos más secretos con su entorno inmediato 
al que denuncian y defienden al mismo tiempo. 
El recurso a esas conductas, que a veces los adultos no enten-
demos, no es, en sí, patológico, ni les debemos siempre culpabilizar 
de ellas. Debemos entenderles. Esas conductas pueden contribuir a 
asentar el sentimiento de identidad del adolescente y a acrecentar 
la autoestima y el autoconcepto. Llegan a ser patológicas cuando se 
encierran en la repetición, cuando se hacen en detrimento de sus 
capacidades de elaboración y de toma de conciencia, cuando repre-
sentan una violencia infligida a los demás y una falta de respeto 
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hacia la sociedad y que generalmente se vuelve contra el sujeto 
mismo adolescente. 
A veces esas conductas, presentan el carácter de irrupción vio-
lenta, y vienen a r01nper el equilibrio emocional que tenían hasta 
entonces. Pueden ser producto del impulso, de la necesidad impe-
riosa de realizar bruscamente, sin reflexión y sin moderación, un 
acto cualquiera. Ese impulso manifestado en esas conductas adoles-
centes se opone, a la reflexión, pudiendo tener funciones de descar-
ga de una tensión interna que el adolescente no logra reducir por 
medios psíquicos, o funciones de comunicación, de llamada de 
atención a su entorno, pero que se acompafia de violencia y que por 
tanto no favorece la interacción. 
El adolescente puede además expresar o manifestar todo ello 
a través de otros tipos de conductas como son las de fugas y vaga-
bundeos, de adicción, de ruptura con lo establecido, con co'nduc-
tas auto o heteroagresivas, de inhibición, con manifestaciones 
depresivas o con trastornos de la identidad, etc. A veces también 
lo expresa con conductas de idealismo, sublimación, entrega y 
heroicidad. 
Volvamos a algunas de esas conductas. Son conductas de res-
puesta a un cambio 19 que pueden manifestai~ mediante "quejas 
(conductas) hipocondríacas", a veces apoyadas también en "tras-
tornos funcionales" corno cefaleas, dolores abdominales, o manifes-
taciones de angustia. A veces son conductas de alteración de las 
funciones alimenticias, (anorexia, bulimia, trastornos de la conduc-
ta alimentaria) del suefio, etc. 
El cambio también lo podemos observar a través de la expre-
sión de su sexualidad o de otro tipo de conductas, como las de una 
inhibición excesiva, o una utilización provocativa de la sexualidad 
26 
todos 
Curso Académico 2003-2004 
busca o bien un rechazo de la dependencia, o 
antidepresiva, etc. 
conductas puede estar centrado en torno a la 
y puede abarcar a todas las funciones de la 
podemos observar conductas que ponen de 
"inhibición del pensamiento". Las actividades intelec-
interesar y disminuye la actividad escolar, o bien 
esa disminución, si no a todo, sí a algunas materias 
determinadas. Esto, como veis, es importante para 
profesionales que nos relacionamos con los adolescentes. 
A veces manifiestan también "conductas de retirada", que les 
lleva a una progresiva ruptura de las relaciones extrafamiliares, con 
reclusión del adolescente en su cuarto, e interrupción de todas sus 
actividades, etc. Estas inhibiciones pueden afectar igualmente a la 
vida pulsional y a la vida imaginaria y creativa, de la que tanto dis-
frutan los adolescentes20 . 
Otras conductas pueden hacer referencia a manifestaciones 
depresivas. No se trata de depresiones claras sino que toman más 
bien la máscara de "queja somática" o "falta de apetencia" por el 
mundo y sus objetos, como son falta de intereses, aburrimiento, 
sentimiento de vacío, etc. 
3.- Algunos modelos de conductas adultas: 
Dejemos ya ese mundo tan rico, y a la vez convulso, de las 
conductas adolescentes y presentemos, a continuación, algunas 
conductas adultas. Es imposible abarcarlas todas pero digamos, 
siguiendo el discurrir de nuestra lección, que existen métodos que 
nos permiten, el diagnóstico y descripción de esas conductas 
adultas. 
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Frecuentemente observamos en nuestro mismo entorno, o 
alguien nos comenta e informa, o los medios de comunicación 
social ponen ante nosotros noticias de hechos, conductas humanas, 
que sentirnos la necesidad de interpretar y explicar. Bajas y absen-
tismos laborales. Conductas de desinterés, frustración, anomía, 
depresión ... Conductas o síntomas de estar quemados (síndrome de 
Burnout). Conductas de presión psicológica laboral (Mobbing). 
Conductas paranoides, depresivas, etc., por citar sólo algunas que 
pueden exigir nuestra reflexión. 
Ante ellas reaccionamos coloquialmente, vulgarmente, dicien-
do que esa persona está "mal", "loca" y con un sin número de sinó-
nimos afines a tal realidad. Sin embargo desde la Psicología y 
desde la Psiquiatría es posible observar, describir, analiza1~ cuantifi-
car esas conductas científicamente. 
Afortunadamente ya tenernos suficientes instrumentos21 que 
nos ayudan a ello tratando de establecer las leyes que rigen la con-
ducta, la incidencia, intensidad, duración y frecuencia con que se 
produce, y que nos permiten construir modelos para explicar la 
personalidad y su desarrollo. 
Por citar algunos de ellos me permito únicamente ofrecer 
algunos los denominados trastornos de la personalidad22. 
Así, si observamos conductas regidas por un patrón de des-
confianza y suspicacia que hace que se interpreten maliciosamente 
las intenciones de los demás podemos habla1~ según el DSM-IV, de 
una personalidad paranoide23 . 
El trastorno esquizoide2'1 de la personalidad nos remite a un 
patrón de desconexión de las relaciones sociales y de restricción de 
la expresión emocional. 
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'°'~"'"'"~e conductuales de malestar intenso en las relaciones 
cognoscitivas o perceptivas y excentricida-
cornportarniento nos pueden conducir hacia definiciones de 
personalidad esquizotípica25. 
El trastorno antisocial26 de la personalidad es un trastorno de 
desprecio y violación de los derechos de los demás. 
El trastorno límite27 de la personalidad es un patrón de inesta-
bilidad en las relaciones interpersonales, en la autoimagen y los 
afectos, y de una notable impulsividad. 
Una personalidad histriónica28 es aquella que manifiesta un 
patrón de emotividad excesiva y de demanda de atención. 
El trastorno narcisista29 de la personalidad está fundamental- l 
mente apoyado en un patrón de grandiosidad, necesidad de admi-
ración y de falta de ernpatía. 
El trastorno de la personalidad por evitación30 es un patrón 
de inhibición social, sentimientos de incompetencia e hipersensibi-
lidad a la evaluación negativa. 
El trastorno de la personalidad por dependencia31 es un 
patrón de comportamiento sumiso y pegajoso relacionado con una 
excesiva necesidad de ser cuidado. 
El trastorno obsesivo-compulsivo32 de la personalidad es un 
patrón de preocupación por el orden, el perfeccionismo y el control. 
Citemos finalmente otro trastorno, ya no de la personalidad, 
pero que tiene una gran incidencia social, como es lo denominado 
por el DSM-IV, depresión, que ocupa en la actualidad el mayor 
porcentaje de bajas laborales33. 
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PARTE TERCERA. Propuestas, desde la Psicología 
Evolutiva y de la Educación, de conductas a apoyar 
Puesto que se trata de una lección impartida por un Catedráti-
co de Psicología Evolutiva y de la Educación, permítanme que me 
pregunte y les someta a su consideración qué conductas debemos 
estimula1~ apoyar, y potenciar educativamente. 
Son numerosos los autores que desde sus reflexiones nos 
ayudan a ello. Tanto Jos autores clásicos como los actuales, que se 
han ocupado y se ocupan, de la educación son claros y tajantes. 
Beltrán las indica claramente. Seguiré, en este punto, sus afirma-
ciones por la nitidez con que expone las necesidades actuales de 
actuación educativa. 
Enunciaré varias de ellas, y dejaré intencionalmente otras 
muchas, como sugerencia abierta a vuestra propia reflexión y 
criterio. 
Conductas de afecto 
Es bien conocido el libro de Daniel Goleman "La Inteligencia 
Emocional". El ser humano no es sólo inteligencia, sino también 
afectividad. En Jos últimos aftos, se ha puesto de relieve la llamada 
revolución cognitiva que está desentraftando los más profundos 
secretos del comportamiento inteligente de las personas. Pero la 
inteligencia no puede separarse de la afectividad. Y detrás de la 
revolución cognitiva tiene que venir la revolución afectiva, la con-
ducta emocional, la inteligencia emocional. 
Rof Carballo ha destacado la importancia de lo que llama la 
-urdimbre afectiva- para el desarrollo de la personalidad humana. 
La urdimbre, en su sentido más original, hace referencia al conjunto 
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se colocan en el telar paralelamente unos a otros para 
Desde el nacimiento, el hombre va siendo termina-
ª en sus más profundas estructuras por la familia, los 
y la escuela, la Universidad, y le va incorporando a la socie-
dad como parte de su trama. (Beltrán). 
Esos hilos afectivos, esa urdimbre afectiva, permite establecer 
relaciones transaccionales, cálidas, entre los miembros de la socie-
dad. La tela afectiva que poco a poco va envolviendo al nifio y los 
miembros familiares constituye la plataforma que le permite afron-
tar confiadamente las duras experiencias que le exige su desarrollo 
personal y social. Cuando esa plataforma afectiva (apego) es débil, 
escasa, o insegura, el futuro aparece como una amenaza y la des-
confianza se aduefia del sujeto. 
Son muchas las experiencias psicológicas que han confirmado 
los resultados negativos de la privación afectiva durante los prime-
ros afios de vida. Spitz, ha descrito el conocido "síndrome de hospi-
talismo", en el que se demuestran los efectos negativos de la falta 
de interacción afectiva entre el nifio y la madre. Las carencias afecti-
vas, como sefiala Bowlby, pueden provocar una desconfianza bási-
ca, radical, en el sujeto y tefür de forma negativa todo su horizonte 
vital y sus conductas posteriores. 
Conductas de confianza 
Si la educación pretende ayudar al niño, al adolescente o al 
adulto a desarrollar al máximo todas sus posibilidades, la primera 
condición de la intervención educativa es creer en las posibilida-
des de cada persona, y la amenaza mayor que puede sufrir la edu-
cación es la duda y, sobre todo, la negación de algunas de esas 
posibilidades. 
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White ha señalado que uno de los grandes impulsos del 
desarrollo humano es el deseo de ser capaces y competentes. Por 
eso todos los niños buscan, de maneras diversas, ser capaces en 
algo y demostrar esa capacidad ante los demás, con conductas de 
afianzamiento y confianza. Este impulso surge de dentro y se 
convierte en el gran mecanismo del desarrollo, desplegando las 
energías del organismo en la dirección marcada por el impulso. 
Esto es lo que se ha llamado motivación intrínseca, es decir, una 
fuerza que brota del interior del sujeto empujándole en una 
determinada dirección, y manteniéndole en ella, a diferencia de 
las motivaciones extrínsecas que surgen desde fuera del organis-
mo ofreciéndole satisfacciones al margen de la naturaleza de la 
propia tarea. 
Si existe ese impulso natural hacia el desarrollo, es deci1~ a des-
plegar las propias capacidades naturales, nada hay más fácil ni más 
motivador que reconocer y favorecer esas capacidades. Y, por lo 
mismo, nada hay más destructor para la acción educativa que 
poner en duda o negar la existencia de las nlismas. 
La capacidad de una persona para hacer algo es el primer 
determinante y el mas objetivo, de las acciones y de los resultados 
que pueda llevar a cabo en ese campo. Pero no es el único determi-
nante. Junto a esa capacidad o habilidad objetiva, existe otra capaci-
dad, no del propio sujeto o de los otros, cercanos o lejanos, relacio-
na dos con ét se trata de las creencias que tenernos o tienen los 
demás acerca de nuestras capacidades personales. Y tan fuerte es el 
pooer· de estas creencias que pueden disminuir, e inclúso paralizar, 
las capacidades objetivas de una persona en el campo de la ciencia, 
la tecnología o las relaciones sociales. 
En los primeros años de la vida, los niños no tienen todavía 
madurez suficiente para conocer de una manera objetiva sus 
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habilidades personales. El conocimiento que ellos empiezan a 
tener depende, en gran medida, de la información que les llega 
de sus padres y educadores. Por eso a esta edad, es importante 
que los educadores sean conscientes de la influencia que pueden 
tener las creencias y las expectativas que mantienen acerca de las 
capacidades de cada uno de sus hijos o alumnos en las primeras 
etapas escolares. 
Rosenthal y Jacobson demostraron la trascendencia de estas 
consideraciones. Estos investigadores comunicaron un día a los 
profesores de un centro educativo que las pruebas psicológicas 
que habían hecho revelaban que algunos de los estudiantes de sus 
clases respectivas iban a tener un gran éxito en el próximo curso, 
mientras que otros iban a fracasar. En realidad, los niños identifi-
cados corno potencialmente triunfadores fueron elegidos al azar. 
Al final de curso, los niños identificados como triunfadores tuvie-
ron mejores resultados que sus compañeros, aunque no tenían 
objetivamente mejores capacidades intelectuales. Esto se conoce 
como efecto pygmalión. 
Algunos críticos han señalado ciertos reparos al modo de con-
ducir esta investigación, pero nadie ha puesto en duda sus conclu-
siones. Establecer una expectativa sobre la capacidad de una perso-
na es, por lo general, suficiente para hacer que se convierta en 
realidad. Los niños pueden hacer lo que sus mentes dicen que pue-
den hacer, dentro de las limitaciones naturales. Y los niños acaban 
haciendo lo que las mentes de los mayores piensan que pueden 
hacer, también dentro de ciertas limitaciones. En este sentido, si 
una persona es inteligente y piensa que no lo es, o los que tienen 
influencia sobre él piensan igualmente de forma negativa, esa capa-
cidad intelectual quedará neutralizada, en gran medida, por la 
acción inhibidora de las expectativas negativas alimentadas por el 
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sujeto o por aquellos que le rodean. Y al revés: la capacidad de una 
persona quedará potenciada por las expectativas positivas que el 
sujeto recibe de sí mismo o de los demás. (Beltrán). 
Este principio psicológico del efecto "pygmalión" no es algo 
milagroso, ni tiene pretendidos efectos mágicos. Es, en realidad, la 
profecía que se cumple por sí misma. Y es una de las grandes 
aportaciones que ha sabido ofrecer la Psicología. Sus efectos se 
comprueban en la escuela, en la familia, en la política, en los 
negocios y en la calle. Cuando confiamos en una persona, grupo 
humano o institución, los resultados son, por lo general, positivos, 
al margen de la capacidad objetiva reconocida. En cambio, cuan-
do desconfiamos, los resultados son negativos, también indepen-
dientemente de sus valores objetivos. Basta que se extienda la 
idea de que un banco o una institución está en la ruina para que la 
gente desconfíe, retire su apoyo social o económico y vaya de ver-
dad a la ruina. Es la profecía que se cumple por sí misma. La pena 
es que la educación no utilice más y mejor estos conocimientos 
psicológicos. Y, a veces, los utiliza mal. Decirle a un niño que no 
puede, o admitir que diga de sí mismo que no puede, es la mejor 
manera de confirmar su incapacidad. Ya pusimos antes el ejemplo 
del elefante del circo. 
Conductas de curiosidad 
Los niños son, por naturaleza, curiosos. Su cerebro está pro-
gramado para explorar y conocer la realidad. Sienten la necesidad 
vital de comprender la complejidad del mundo físico o social del 
que forman parte. Esto les lleva a preguntar. Lo saben todos los 
padres y todos los profesores del mundo. Esta i~esidad de cono-
cer, de explorar~ que se manifiesta en forma de preguntas, es una de 
las grandes raíces del conocimiento científico y de la educación. 
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y los profesores pueden robustecer o debilitar esta 
Sí observamos el clima general de nuestras aulas, podemos 
sor v 
·' 
la clase invierte, muchas veces, el papel del profesor y 
En las clases, casi siempre el que pregunta es el profe-
responde es el alumno. Y a lo largo del curso lo que el 
profesor evalúa es el número y la calidad de las respuestas dadas 
por el alumno. El buen alumno es el que da las respuestas correc-
tas, sobre todo, si las da nipidamente. 
Sin embargo, algunos psicólogos, como Dewey, afirman que es 
más importante cómo pensamos que lo que pensamos. Interesa 
menos el contenido del pensamiento que la calidad de ese pensa-
miento. Por eso necesitamos acentuar más la ensefi.anza de la pre-
gunta que la enseñanza de la respuesta. Debemos preocuparnos más 
de ayudar a los nifi.os a aprender a hacer preguntas, y preguntas 
desafiantes, provocadoras, inteligentes, que de ayudarles, aunque 
también, a recuperar de la memoria los conocimientos adquiridos. 
Los niños tienen que estar preparados para adaptarse a un 
ambiente complejo y cambiante que apenas conocen. Ahora bien, 
que los niños hagan buenas preguntas, y continúen haciendo pre-
guntas, depende de nuestra manera de reaccionar a esas preguntas. 
La capacidad de hacer preguntas y saber cómo hacerlas es una 
parte esencial de la inteligencia, y posiblemente, la parte más 
importante. Es una habilidad que los padres y los profesores pode-
mos alimentar o apagar. 
Conductas de intereses individuales 
La gente que sobresale verdaderamente en cualquier campo y, 
en general, en la vida, es la que ama verdaderamente lo que hace 
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(Beltrán). Las personas más creativas están intrínsecamente motiva-
das en su trabajo, revelando que hacen su trabajo por motivos 
intrínsecos, por ejemplo, porque les gusta, por interés personal, por 
afición, y no porque tengan que hacerlo. Es verdad que hay muchas 
personas que han seguido una carrera por dinero o por prestigio, 
independientemente de si conseguían sus metas o si se aburrían 
soberanamente. Pero esas personas no son las que, al finalizar su 
trabajo, marcan la diferencia. 
Conductas de capacidad de asumir riesgos 
Los estudios psicológicos sobre la creatividad han demos-
trado que los niños y adultos creativos son intelectualmente 
arriesgados. No se trata de las clásicas personas que apuestan a 
lo seguro. Tampoco es verdad que toda actividad intelectual 
deba representar un riesgo, pero si no hay ningún riesgo, proba-
blemente los niños no terminarán de hacer muchas cosas creati-
vas y diferentes para ellos y para los demás. Lo cierto es que 
cualquier actividad creativa va, al menos en alguna medida, con-
tra la manera establecida de hacer las cosas, y cuando una perso-
na asume el ríesgo y se decide a hacer algo creativo, original, la 
reacción a su trabajo no siempre es positiva y gratificadora. De 
hecho, los nifios son castigados frecuentemente por asumir ries-
gos. En muchas ocasiones tienen el valor de seguir una ruta difí-
cil y arriesgada y se encuentran con una mala calificación, o con 
el reproche por su atrevida toma de posición. A veces, se atreven 
a presentar una redacción original o un ensayo algo provocativo 
y, en lugar de verse reforzados por el riesgo que se atreven a asu-
mü~ encuentran fuertes correctivos por haberse apartado de los 
cánones convencionales. 
Uno de los riesgos más frecuentes que los niños pueden 
correr es el de cometer errores en su aprendizaje escolar. Los 
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niños son reacios a cometer errores que les puedan exponer a un 
ridículo delante del profesor o de sus iguales. Por eso apuestan a 
la carta de la seguridad, respondiendo sólo cuando están segu-
ros de poseer la respuesta correcta. Y como eso les funciona, jue-
gan esa misma carta cuando se encuentran en circunstancias 
parecidas fuera de la escuela. Lo peor de esta estrategia de segu-
ridad es que, de acuerdo con los resultados de la Psicología cog-
nitiva, la mejor manera de aprender es la que se deriva de nues-
tros propios errores. Este era el método de Dewey cuando decía 
que la mejor manera de aprender a hacer algo es haciéndolo. Al 
hacerlo, seguro que cometemos errores pero por medio de la 
práctica, vamos eliminando los errores inicialmente cometidos. 
La gente inteligente no es aquella que nunca comete errores. Por 
el contrario, la gente inteligente siempre comete errores, porque 
cada vez aspira a niveles más altos de calidad, y esta es la forma 
de aprender y de mejorar en un movimiento permanente de 
superación. 
Un estudio de Clifford describe cómo la voluntad de los 
estudiantes de asumir riesgos académicos influía en el desarro-
llo de los estudiantes y los resultados académicos. En este estu-
dio, la tolerancia hacia el fracaso escolar estaba altamente rela-
cionada con la elección de problemas y tareas cada vez más 
desafiantes cuando podían elegir libremente. En este sentido, 
los estudiantes que toleraban bien el fracaso tomaban mayores 
riesgos y elegían problemas más difíciles. La tolerancia al fraca-
so estaba igualmente relacionada con buenas calificaciones en 
pruebas estandarizadas de rendimiento. La nota más curiosa del 
estudio es que la tolerancia hacia el fracaso decrecía con la 
edad. Esto significa que, a medida que el niño se hace mayo1~ 
apuesta cada vez más por la carta segura. Esta última conclu-
sión puede ponernos en la pista de lo que conseguimos con 
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nuestro comportamiento al ridiculizar los errores en los que 
pueden caer nuestros alumnos. 
La idea que la gente tiene de los riesgos está estrechamente 
relacionada con la idea que tienen de la inteligencia. Dweck y 
Benpechat han destacado dos concepciones opuestas de la inteli-
gencia entre la gente. Unos piensan que la inteligencia es una 
entidad mas o menos fija con la que nacemos todos. En este caso, 
no hay mucho que podamos hacer por aumentar nuestra inteli-
gencia. Los niños que tienen esta visión de la inteligencia tratan 
de minimizar y ocultar sus errores, y tienden a experimentar 
debilidad frente a los contratiempos. Otros, en cambio, piensan 
que la inteligencia es un conjunto de habilidades que se pueden 
aumentar y mejorar a medida que aprendemos y experimenta-
mos el mundo. Cuanto más aprendemos, más inteligentes llega-
mos a ser, y los contratiempos llegan a ser claves para aumentar 
el esfuerzo o variar la estrategia. Esta es la concepción correcta de 
la inteligencia que debemos reforzar en nuestros alumnos. Los 
sujetos que tienen estas creencias suelen obtener mejores resulta-
dos académicos. 
Conductas de autonomía 
Todos los educadores estarían de acuerdo en que debemos 
enseñar a los niños a tomar sus propias responsabilidades. Pero 
una cosa es reconocerlo teóricamente y otra ponerlo en práctica en 
la familia o en la escuela. Lo que sí es cierto es que nuestras prácti-
cas escolares o familiares pueden dificultar la toma de responsabili-
dades del niño en la vida. 
Las investigaciones psicológicas han demostrado que se pue-
den distinguir dos tipos de patrones de personalidad: internos y 
38 
Lección 
externos. Los internos son personas que tienden a asumir su propia 
responsabilidad en la vida. Cuando las cosas van bien, reconocen 
sus esfuerzos. Y cuando no van bien, asumen su responsabilidad y 
tratan de hacer las cosas mejor. Los externos, por el contrario, tien-
den a colocar la responsabilidad fuera de ellos mismos, especial-
mente cuando las cosas no van bien. Los externos son rápidos en 
culpar a las circunstancias de sus fracasos. Es verdad que casi nadie 
es del todo interno o externo. Pero también es verdad que muchas 
personas atribuyen sus éxitos a méritos propios y, en cambio, cul-
pan a los otros de sus propios fracasos. La gente realista, por el con-
trario, reconoce que ambos, éxito y fracaso, se producen como 
resultado de una interacción entre nuestras propias contribuciones 
y las de los otros. 
Una forma de mejorar el sentido de la autonomía y de la res-
ponsabilidad personal es ofrecer modelos de responsabilidad y de 
autonomía. Los nifios aprenden más a través de las conductas 
imitativas de modelos que a través de cualquier otro cualquier 
medio. Si queremos que los nifios actúen de alguna manera, ofrez-
cámosles modelos que se comporten de esa manera. Especialmen-
te es importante que vean, en la clase, que el profesor asume 
todas las responsabilidades y no culpa a los demás de los propios 
errores personales. 
Otra forma de desarrollar la autonomía es saber cuándo, en la 
vida de una persona, se debe empujar o dejarlo que actúe por sí 
misma. Tan malo es no ayudar cuando es necesaria la ayuda, como 
invadir el terreno de las propias decisiones personales cuando uno 
es ya capaz de decidir. El mérito del profesor, o de los padres, como 
mediadores que son, es conocer el momento y el grado de media-
ción necesarios para cada sujeto en una intervención educativa. 
Muchos alumnos que han estado acostumbrados a dejarse empujar 
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por sus educadores, sin apenas tomar iniciativas por sí mismos, 
pueden tener graves problemas cuando se enfrenten a decisiones 
cruciales en su vida. 
Conductas de demora de la gratificación 
Los estudios de Mischel han demostrado con toda claridad 
que los sujetos que son capaces de demorar la gratificación tienen 
más éxito en diversos aspectos de la vida, especialmente en sus 
tareas académicas. 
La gente, por lo general, busca gratificaciones inmediatas y 
rechaza el trabajo duro. El niño sucumbe en seguida a las tentacio-
nes de su ambiente: ver programas insulsos de televisión, jugar 
interminablemente a la videoconsola o participar en grupos antiso-
ciales que buscan placeres inmediatos. 
Hoy, muchas personas sólo quieren triunfar, disfrutar y ser 
rico sin esfuerzo, ya, y sin esperar al futuro. No saben demorar la 
gratificación, ni han sido capaces de diseñar un proyecto de vida a 
largo plazo por el que merezca luchar en cada momento. Están ins-
talados en la cultura del tener, que es instantánea, y no saben pro-
yectarse a la cultura del ser, que exige tiempo y está orientada siem-
pre hacia el futuro. Son personas de presente, sin proyecto ni 
futuro, y a la menor dificultad se vienen abajo. 
Conductas de empatía 
Hay niños muy brillantes que, a pesar de haber obtenido 
buenos rendimientos académicos, sin embargo consiguen poco 
éxito en la vida, posiblemente porque nunca han desarrollado 
una verdadera inteligencia práctica. Lo hacen muy bien en clase, 
pero no aprenden nunca cómo tener éxito con los demás y, de 
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manera especiat a ver las cosas, y a ellos mismos, como los 
otros las ven. Cuanto más capaz sea un chico de comprender el 
punto de vista de otros, mejor se adaptará a las demandas de la 
escuela y, sobre todo, a las demandas de la vida después de la 
escuela. 
Aunque es importante comprender los puntos de vista de los 
demás, los niños deben aprender a actuar de manera que refleje su 
comprensión y a adoptar otro punto de vista cuando sea mejor que 
el suyo. Quizás no haya nada que impida el desarrollo intelectual, 
social, cultural o político más que la defensa de contra otros puntos 
de vista diferentes al propio. 
Es necesario comprender los puntos de vista de los demás, y 
tomarlos en cuenta, lo cual implica que debemos ser sensibles a la 
crítica y reaccionar de forma temperada y creativa a los juicios que 
los demás hagan sobre nosotros. 
Todo esto sirve para expresar la importancia que tiene para la 
educación el tener en cuenta a los demás, el ponernos en el punto 
de vista de los demás, e incluso, en sintonizar con los sentimientos 
de los demás. La empatía es uno de los objetivos educativos más 
importantes en nuestros días. Hacerlo realidad en nuestros centros 
escolares, en la Universidad, en todos nuestros entornos, es apuntar 
a una de las claves más importantes del desarrollo humano y de la 
convivencia entre los pueblos. 
Termino y dejo a su consideración otras muchas conductas 
que debemos impulsar y estimular. 
Gracias por haberme permitido exponerles mis ideas y haber-
les planteado alguna duda sobre nuestra Psicología. Si les parece 
podemos compartirlas. 
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NOTAS 
Nota 1.- Utilizaré de aquí en adelante siempre la voz genérica. 
Nota 2.- En el pasado siglo XX, (estamos dando comienzo al curso 2003-2004 
del siglo XXI), el uso científico y coloquial de términos relacionados con nues-
tro campo de conocimiento, la Psicología, ha supuesto un desarrollo amplio y 
fundamental. Se constata una considerable extensión y multiplicación de las 
referencias concernientes a la Psicología. Es difícil escuchar, participar o man-
tener una conversación donde no aparezcan con más o menos frecuencia, y 
altos porcentajes, términos de significación psicológica. Complejo, ansiedad, 
estrés, frustración, inconsciente, motivación, paranoia, Mobbing, Burnout, ... 
Novelas, ensayos, películas, aportan constantemente argumentos de índole y 
temáticas psicológicas. Las estanterías de nuestras bibliotecas y los anaqueles 
de las libre1ias ocupan un buen espacio dedicado a ella. Las tesis y las investi-
gaciones sobre el tema son igualmente numerosas. 
Nota 3.- "Sólo el animal humano -dice Kluckhohn- (1970) puede indicar 
ideas abstractas, conversar sobre condiciones y realidades que son contra-
rios a los hechos". Sólo el hombre pasa del "mito" a la reflexión, de la 
reflexión a la Filosofía, de la Filosofía a las Ciencias y de las Ciencias a un 
análisis epistemológico interno sobre el mismo sentido de dichos conoci-
mientos y del mismo ser, el hombre, que los posee y utiliza. Durante 
muchos afi.os la "ciencia", estaba oculta y era la filosofía la que gobernaba 
en el campo psicológico; era una Psicología que podríamos denominar 
como pre-científica. 
Nota 4.- Todas esas opiniones y figuraciones se dan en el hombre por su siste-
ma referencial a su "yo", aunque tomar conciencia de ello no ha sido fácil, ni 
ha ocurrido desde siempre, sino que tiene y ha ido teniendo origen en 
momentos determinados, tanto en Ja evolución de la especie humana, como 
de cada uno de nosotros como individuos. La humanidad como cada uno de 
nosotros ha ido pasando por épocas, fases o estadios. No nos resulta muy 
difícil entender que pasarnos por fases de menos a más conciencia sobre noso-
tros mismos, de más a menos egocentrismos hasta llegar a posiciones más 
sociocéntricas. 
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Nota 5.- Con la doctrina platónica aparecen una serie de contraposiciones que 
van a encaminar el discurrir científico desde sus orígenes hasta nuestros días. 
A partir de Platón se puede definir el "espíritu" como algo distinto a la mate-
ria, el alma como algo distinto del cuerpo, lo innato en oposición a lo adquiri-
do, lo verdadero como diferente de lo ilusorio. La separación no ha sido clara a 
lo largo de la historia del pensamiento y así, la conceptualización en torno a lo 
que, tradicionalmente, aceptamos como "espíritu", ha ido variando a lo largo 
de los tiempos, desde Heráclito que lo concebía, como "aliento de vida", hasta 
Hegel que lo entendía "como lo absoluto racional". Platón lo afirmaba como 
"lo inteligente, divino e indestructible". Aristóteles acuña la fórmula de que el 
espíritu es la "forma" del cuerpo, la fuente de vida. Los estoicos lo llaman el 
"soplo que unifica el cuerpo". Y Filón habla de la "realidad inmaterial". 
Aristóteles añade algún concepto complementario a la idea platónica de cuer-
po-alma, aunque entre ambos, discípulo y maestro, no se da ningún paralelis-
mo. Para Aristóteles el sujeto ya es una unidad de cuerpo y alma, son dos rea-
lidades complementarias en una sola unidad, y ese sujeto cuerpo-alma llega a 
conocer a través de los sentidos exteriores, cuyas imágenes, juzgadas y unifi-
cadas por los sentidos exteriores, son almacenadas en el intelecto (memoria, 
recuerdo, etc.). El intelecto, en este sentido, almacena dentro de sí mismo toda 
la experiencia sensorial. Por eso Aristóteles lo podemos llamat~ en cierta 
manera, el padre de la Psicología materialista, psicologista o naturalista. 
Los hebreos por su parte lo denominan "nefsche" = alma orgánica, en las 
entrañas o "ruach" =origen del pensamiento. San Agustín, a este respecto, lo 
denomina, "pensamiento y conciencia inmateriales". Y la Escolástica lo define 
como "la forma del cuerpo". 
Nota 6.- 1879, año del nacimiento de la Psicología. 
Nota 7.- Las tesis de Platón y Aristóteles con más o menos incidencias res-
pectivas van a durar disociadas prácticamente, hasta Descartes que trata de 
unificarlas. 
Descartes postulaba, con base en los descubrimientos científicos de su tiem-
po, una visión del mundo y del hombre en la que jugaba el papel decisivo la 
casualidad de las influencias mecánicas. 
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Descartes distinguirá, por un lado, las res cogitans y, por otro, la res exten-
sa, es decir, Descartes habla pues ya de un sujeto físico, extenso, frente a 
otro sujeto espiritual, inextenso. Pero todo ello dentro del mismo y único 
hombre. 
Según Descartes, la materia o res extensa era la única sustancia admisible, 
con excepción de otro reino totalmente distinto, no expansionable ni mecá-
nico, que denominó "res cogitans". Realmente, para Descartes la capacidad 
del pensamiento era, no solamente una potencia del alma entre muchas, 
sino que la consideraba como la esencia por antonomasia de las "res cogi-
tans". En esto hay que considerar, sin embargo, que su concepto del pensa-
miento era muy amplio; la sustancia pensante piensa no solamente en sen-
tido estricto, sino que ejerce también acciones de la voluntad, siente y 
padece. 
Descartes limitó el concepto de Ja "res cogitans" exclusivamente a una mitad 
de la naturaleza del hombre, para definir Ja otra mitad -el cuerpo humano-
en el sentido de la res extensa. 
Al contrario que Aristóteles y Tomás de Aquino, Descartes no consideró el 
alma como principio esencial de la vida, era más bien solamente el principio 
del pensamiento. Sólo podía encontrarse en los seres humanos; los animales, 
por consiguiente no podían tener alma. 
En relación con el ser humano el principal problema para Descartes era cómo 
podría explicarse la interacción de las funciones de la "res cogitans" con las 
de la "res extensa". La cuestión, por consiguiente era ¿Cómo forma una uni-
dad el ser humano y en qué lugar engranan cuerpo y alma? Desde el punto 
de vista de este problema, es comprensible que las dificultades inherentes a la 
teoría de las dos sustancias de Descartes hayan sido objeto de diversos inten-
tos para resolver el enigma de la interacción cartesiana, como por ejemplo, el 
ensayo de Leibniz o aquellos de los ocasionalistas, y otros (Geulinxe, Male-
branche), que condujeron en su totalidad en secuencia lógica al concepto de la 
animación total. 
Las doctrinas Psicológicas posteriores a Descartes se apoyarán antagónica-
mente, en ambas afirmaciones cartesianas, dando lugar a las distintas posturas 
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psicológicas que de él arrancan: La Psicología de la conciencia, la Psicología de 
la conducta, etc. 
Nota 8.- Psicología: ¿ciencia de los fenómenos psíquicos? Algunos tratados de 
Psicología han definido a ésta como "la ciencia de los fenómenos psíquicos". 
Pero esta definición dice muy poco y tenemos que clarificar lo que entende-
mos por psíquico. Los modos de conceptualizar lo psíquico han sido históri-
camente muchos y muy diversos. 
En el pensamiento aristotélico, lo psíquico era equivalente a animado, lo que 
tenía vida. Psiquismo a nivel humano, comprendía, pues, el alma, sus faculta-
des, sus operaciones de todo tipo, etc. 
Siglos más tarde, en el cartesianismo, lo psíquico se identificaría con el pensa-
miento, con lo cual de alguna manera se retornaba a la concepción platónica 
según la cual la "psique" era básicamente la materia prima del conocimiento 
racional. Por tanto la psicología animal no tenía lugar, asimismo se hacía 
inviable la existencia de una Psicología prenatal, del bebé y del amplio e 
importante mundo del inconsciente. 
Un poco más tarde Leibniz modificaría esta concepción cartesiana: lo psíqui-
co se identificaría con el conocimiento y de acuerdo con su teoría de las 
mónadas, en todo ente existía una actividad cognoscitiva. 
Bergson, Kant, Brentano, etc., presentan otras conceptualizaciones de lo "psí-
quico" más o menos peculiares y ya en parte insinuadas. Lo cierto es que la 
Psicología articulada en torno al concepto del fenómeno psíquico no tuvo una 
aceptación general, sino distinciones y consideraciones particulares. 
Para unos (Wundt, Binet) lo psíquico era tan sólo lo que obteníamos mediante 
la introspección; para otros (Me. Dougall, Tolman, etc.) lo psíquico era la 
intencionalidad o propositividad de la conducta; para los conductistas, lo psí-
quico se limita al comportamiento exterior del organismo; para el psicoanáli-
sis lo psíquico corresponde a la estructura formada por el Yo, el Ello y el 
Super-Yo. 
Por tanto definir la Psicología en función de lo psíquico sin más, dice poco. 
Tal vez esta definición podría tener aceptación y viabilidad siempre que se 
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incluyera en la naturaleza de lo psíquico dos características: Que el fenóme-
no psíquico es una realidad viva, no una funcionalidad autómata o mecani-
cista y que implique intencionalidad y significatividad, es decir, que ofrezca 
subjetividad. 
Nota 9.- Psicología: ¿estudio de la conciencia? Es difícil determinar el 
momento histórico concreto en el que surge la Psicología de la Conciencia. De 
una forma un tanto histórica, podemos afirmar que surge en el afio 1637 con 
Ja publicación del Discurso del Método de Descartes. 
A partir de Descartes, la Psicología se dedica al estudio del "pensamiento", 
del "yo" o del "alma", términos todos ellos sinónimos. Pero este "alma" de 
Descartes ha perdido todas sus connotaciones metafísicas y teológicas. 
Del dualismo cartesiano Wundt opta por la "intencionalidad", es decir por la 
conciencia como objeto de estudio. 
Curiosamente Wundt que era fisiólogo opta por la interioridad y Watson que 
era psicólogo opta por la fisiología, hasta el punto que llegó a preguntarse si 
era posible diferenciar al conductismo de esta ciencia. 
Nota 10.- Psicología: ¿ciencia del aparato psíquico? Con la aparición en la esfe-
ra científica de Freud, y la escuela o sistema fundado por él, -el psicoanálisis-
la concepción en torno al hombre cambió radicalmente. El hombre empezó a 
comprenderse y a definirse de un modo distinto a como lo hacía hasta enton-
ces, empezando a entender que el inconsciente comprendía una gran parte de 
su psiquismo. 
Sin embargo, esta aportación no fue admitida en su totalidad por los psicólo-
gos científicos, ya que no veían en el sistema freudiano los requisitos princi-
pales que debía cumplir cualquier teoría con pretensiones científicas. Los 
mismos psicoanalistas, en un principio, hicieron poco por esforzarse en ofre-
cer un mayor rigor experimental o una mayor precisión conceptual y formal. 
No obstante, en las últimas décadas, los enfrentamientos polémicos se han 
suavizado. 
La obra de Freud no se entendería si no se explicase la confluencia de corrien-
tes culturales del siglo XIX. Las corrientes empírico-científicas, por un lado, 
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por otro, las corrientes filosóficas y religiosas del momento y, finalmente, las 
corrientes provenientes de la psicología clínica francesa. 
Siguiendo las líneas de investigación del momento, Freud se dio cuenta de 
que la vida psíquica no es un continuo de energía física -como afirmaban los 
reduccionistas- sino un derivado de ella, por lo que no puede ser percibida y 
estudiada por los métodos de las ciencias naturales. Por otra parte, en el trata-
miento de la histeria descubrió que los síntomas parecían ser expresiones 
simbólicas de sucesos olvidados o de deseos o impulsos de los que no eran 
conscientes sus pacientes. A través de esto llegó a descubrir el Inconsciente 
como algo distinto de la conciencia. Según Freud, la vida psíquica de los 
hombres tiene dos partes principales: la consciente, pequeña al lado de la 
otra, la inconsciente, que es donde se encuentran las verdaderas fuerzas que 
mueven las acciones humanas, es decir, en esta parte inconsciente anidan los 
impulsos y deseos que el yo consciente, a través de la censura, no permite que 
se manifiestan tal como ellos son. Entre el inconsciente y el consciente se 
encuentra, dice Freud, el preconsciente, que es lo vivido y olvidado pero que 
en cualquier momento puede hacerse de nuevo consciente sin que para ello 
haya grandes dificultades. 
A la luz de estas ideas descubre dos fuerzas instintivas: el Eros o instinto de 
vida y el Thanatos o instinto de muerte, y describe, en 1920, el aparato psíqui-
co que está constituido por tres instancias: el Ello, el Yo y el Super-Yo. 
La verdadera revolución freudiana hay que situarla en la importancia dada a 
la vida infantil, la cual, junto con el descubrimiento del inconsciente supusie-
ron el derrumbamiento de la idea tradicional de que el hombre es razón y 
racionalidad. 
El psicoanálisis despertó incondicionales adeptos, pero también detractores y 
Freud tuvo que contemplar con dolor como sus discípulos iban oponiéndose 
a sus ideas y creando nuevas teorías. Así Adler minimizó la importancia de lo 
inconsciente manifestando que no es la libido el motor del comportamiento 
sino la tendencia a la superioridad. Por otra parte, Jung matizaba que la libi-
do no es energía sexual simplemente, sino energía vital. Jung además, au!1l1ue 
admite el inconsciente personal, afirma la existencia del inconsciente colecti-
vo formado por los arquetipos. 
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Otros muchos discípulos fueron introduciendo matizaciones u orientacio-
nes diferentes a la postura inicial freudiana. Así, su discípulo Otto Rank 
desarrolló el estudio del origen de la angustia en torno al trauma del 
nacimiento. 
Pero con todas estas matizaciones, la teoría psicoanalítica no se iba empobre-
ciendo, sino más bien completando, y ampliando el campo de su aplicación. 
El psicoanálisis se ha ido estructurando como la ciencia d\? los procesos men-
tales inconscientes, y por tanto, un medio de estudio y de conocimiento que 
permite al individuo observarse no "como cree ser" sino "como es", con su 
propia naturaleza animal y humana. El psicoanálisis, antes incluso que a lo 
patológico se refiere a lo sano como un método para individuar los mecanis-
mos mentales inconscientes ya propios o ajenos. 
Como escuela psicológica el psicoanálisis se presenta como una escuela de 
comprensión. El análisis de los elementos sobre los que se basa el psicoanáli-
sis permite al individuo comprenderse mejor a sí mismo, sus emociones, sus 
afectos, el motivo· profundo de sus acciones, etc. 
Igual que Galileo con su telescopio astronómico dilató los confines del 
cielo visible, así Freud con su microscopio psicoanalítico amplió los límites 
de la mente humana. Galileo contribuyó a destronar la idea de que la tie-
rra era el centro del cosmos; Freud que la conciencia era el centro del uni-
verso psíquico. La conciencia, a partir de Freud ya no es el centro y fuente 
de la conducta. Frente a la conciencia están esas fuerzas ocultas (incons-
cientes) que como el resto de iceberg sostienen la pequeña parte que de 
ellas emerge. 
Los actos conductuales son la suma de esas fuerzas conscientes e inconscien-
tes expresadas a través del aparato psíquico individual. 
Nota 11.- Psicología: ¿ciencia de la conducta? La afirmación más moderna 
de que "el objeto de estudio de la Psicología es la conducta" desde el punto 
de vista histórico, constituyó un indudable progreso en el establecimiento 
de la Psicología como ciencia. "El conductista se pregunta: ¿Por qué no 
hacer de lo observable el verdadero campo de la Psicología? Limitémonos a 
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lo observable y formulémos leyes sólo relativas a estas cosas" afirma Wat-
son (1920). 
La conducta como algo observable, deja ya de ser conciencia y de estar inte-
riorizada en los procesos mentales. Es como un flujo de acción que el ser 
viviente proyecta a su alrededor. 
Los continuadores de la teoría de Watson la modifican dando lugar al deno-
minado Neoconductismo. 
Bajo la denominación de neoconductist.a se reúne a un conjunto importante 
de investigadores y teorías psicológicas que trabajan y desempeñan un papel 
hegemónico en los EE.UU. Entre ellos comparten un método: el método expe-
rimental y aceptan la crítica de Watson a la psicología anterior, aunque se 
postulan como superadores de sus excesos. Es en el camino de tal superación 
donde se producen las diferencias y bifurcaciones entre los distintos autores 
de esta escuela. 
El conductismo metodológico afirma que solamente predicados referentes a 
variables fisiológicas, conductuales y ambientales pueden constituir en prin-
cipio proposiciones significativas en psicología. (Por proposiciones significati-
vas se entienden todas aquellas que tienen o en principio pueden tener refe-
rentes empíricos). 
Nota 12.- Hoy día, se utilice el modelo teórico que se utilice, el objeto de 
estudio de la Psicología no es ya "el alma'1 , "la mente", 1'el psiquismo", etc.; 
sino la ªconductaª del organismo en tanto que observable. Por ejemplo, si 
se toman dos modelos teóricos y epistemológicos tan dispares como son el 
psicoanalítico y el conductista, las diferencias no se encuentran en el objeto 
de estudio, que para ambos es la conducta, sino en la distinta forma en que 
cada modelo estudia el mismo objeto. Así pues, el desacuerdo entre las 
diversas corrientes psicológicas no parte de una discrepancia en cuanto al 
objeto de estudio, ya que éste es el mismo para todas ellas. La discrepancia 
se basa en los distintos intereses con que se estudia un mismo obje.to, y por 
ello, en los diferentes modelos con los que el científico se acerca a su objeto 
de estudio. 
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Nota 13.- El ser humano es entendido como una totalidad bio-psico-social 
donde lo biológico influye en lo psicológico y lo social, lo psicológico en lo 
social y en lo biológico, y así todo en todo. Una contrariedad psicológica, nos 
hace sentirnos mal físicamente y con mucha probabilidad mantener conduc-
tas de enfado y descontrol social; una depresión nos puede llevar a una falta 
de apetito e incluso de desinterés sexual y a un malestar social, reírnos muy 
intensamente puede provocar el descontrol de esfínteres urinarios, el intenso 
miedo, otros ... etc. 
Nota 14.- Es necesario partir de un dato que, aunque conocido y resaltado 
desde hace mucho tiempo por el Psicoanálisis, ha sido la Teoría de la Comu-
nicación la que la ha elevado a la categoría de postulado: conductualmente es 
imposible no comunicar. Todo acto de conducta, por el mero hecho de existir 
en la escala humana, cobra automáticamente para el observador el carácter de 
comunicación de mensaje. En todo acto comunicacional existe pues el emis01~ 
el recept01~ el código y el mensaje. Por tanto, la Psicología es la ciencia de la 
conducta significante, en cuanto que está dotada de significación. (Psicología 
Cognitiva). Otra cuestión y bien diferente y profunda es que el sujeto que 
actúa sea consciente o no, en el sentido psicoanalítico, de qué es lo que quiere 
comunicar con esa conducta, cuál es la motivación última de la misma, y qué 
es lo que percibe el observador, el receptor de ese lenguaje, cuando la observa 
o la analiza. 
Nota 15.- La voz conducta es, muchas veces, sinónimo de comportamiento, 
síntoma, proceso de desarrollo, aprendizaje, socialización, salud, patología ... 
Nota 16.- Jorge Bucay. "Déjame que te cuente". RBA. Integral 2003. 
Nota 17.- La ciencia no es una mera prolongación de un conocimiento ordi-
nario común. El sentido común no puede conseguir más que una objetividad 
limitada. La ciencia es un conocimiento de naturaleza superior y distinto al 
que directamente dan los sentidos y así los enunciados científicos se convier-
ten en opiniones fundamentadas. 
Los enunciados científicos deben ser sometidos a contratación y, si es posi-
ble, a experimentación, análisis, y deducción. En este sentido la duda sobre 
lo que nuestros sentidos directamente nos ofrecen es creadora, estimula la 
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investigación y la búsqueda científica de ideas. Pero la ciencia no se constru-
ye en sí solamente por el objeto de estudio, sino por el tratamiento o el pro-
cedimiento que a dicho objeto se da. Es decir, por el método científico utiliza-
do. Donde no hay método científico no hay ciencia. 
Nota 18.- El lenguaje corporal. Edimat Libros, 2003. 
Como dice Fran\oise Louxes, el cuerpo es un elemento de mediación entre 
naturaleza y cultura. Estudiosos como Ekma y Friesen llegaron a la conclu-
sión de que la transmisión de las emociones básicas utiliza códigos corporales 
semejantes no importando en qué cultura se desarrollen. 
Nota 19.- El adolescente se encuentra confuso frente a ese cuerpo que tanto 
le cambia y que a veces le resulta desconocido para él mismo, que escapa al 
dominio del yo, que no es ya la protección de sus pensamientos y deseos, 
sino que le revela sus emociones y sus deseos más íntimos. Se ruboriza (Eri-
trofobia), se excita, se altera, se descontrola, etc. El adolescente reivindica 
conductualmente una sexualidad diferente, reivindica el derecho a poder 
disponer del propio cuerpo, desde su forma más simple como la moda punk 
que exige cambios en el cuerpo, los tatuajes, pendientes, etc. hasta la más 
extrema como el derecho al suicidio, la anorexia mental y otras conductas 
graves que indican una ruptura y el corte con el mundo anterior, el de la 
infancia y el de la dependencia de los padres. Y esas conductas de ruptura 
van a ser más acentuadas en la medida que más necesite manifestar dicha 
separación y alejamiento. 
Los adolescentes responden con rebeldía, sus conductas plantean un desafío a 
la sociedad, esta sociedad que predica y ofrece unas posibilidades nuevas de 
obtención de cosas y de éxito personal, y a la que los jóvenes responden con 
conductas de rechazo y de autodestrucción. Y lo hacen a través del cuerpo 
mediante lo que podremos denominar "la queja somática", que es un cauce 
frecuente de expresión y comunicación de las dificultades del adolescente, 
que indica tanto una carencia como una reivindicación o insatisfacción o esta-
do depresivo, etc. 
Nota 20.- Por regla general este tipo de conductas no suele angustiar mucho a 
los padres que solamente consultan cuando observan las dificultades escolares, 
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sin embargo son muy costosas para el adolescente porque le restringen mucho 
su campo de actuación y de interés. 
Estos trastornos resultan difíciles de ser percibidos por su entorno porque lo 
encubren con conductas de expresión verbal diciendo que no salen de casa 
por propia voluntad, porque difieren del gusto de los amigos, o que les gus-
tan otras actividades, etc. Con lo que las dificultades que sienten las deposi-
tan fuera de ellos sin haber resuelto su conflicto. Conflicto que indica que hay 
una angustia subyacente. 
Nota 21.- El DSM-IV o la CIE 10 son unos buenos manuales de diagnóstico y 
estadísticos de los trastornos mentales. Ed. Masson. 1995. 
Nota 22.- Un trastorno de la personalidad es un patrón permanente e inflexi-
ble de experiencia interna y de comportamiento que se aparta acusadamente 
de las expectativas de la cultura del sujeto, tiene su inicio en la adolescencia o 
principio de la edad adulta, es estable a lo largo del tiempo y comporta 
malestar o perjuicios para el sujeto. 
Nota 23.- El DSM-IV presenta los siguientes criterios para el diagnóstico del 
Trastorno paranoide de la personalidad. 
A. Desconfianza y suspicacia general desde el inicio de la edad adulta, de 
forma que las intenciones de los demás son interpretadas como maliciosas, 
que aparecen en diversos contextos, como lo indican cuatro (o más) de los 
siguientes puntos: 
(1) Sospecha, sin base suficiente, que los demás se van a aprovechar de 
ellos, les van a hacer daüo o les van a engañar 
(2) Preocupación por dudas no justificadas acerca de la lealtad o la fideli-
dad de los amigos y socios 
(3) Reticencia a confiar en los demás por temor injustificado a que la infor-
mación que compartan vaya a ser utilizada en su contra 
(4) En las observaciones o los hechos más inocentes vislumbra significa-
dos ocultos que son degradantes o amenazadores 
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(5) Alberga rencores durante mucho tiempo, por ejemplo, no olvida los 
insultos, injurias o desprecios 
(6) Percibe ataques a su persona o a su reputación que no son aparentes 
para los demás y está predispuesto a reaccionar con ira o a contraatacar 
(7) Sospecha repetida e injustificadamente que su cónyuge o su pareja le 
es infiel 
Nota 24.- Criterios para el diagnóstico de Trastorno esquizoide de la personalidad. 
A. Un patrón general de distanciamiento de las relaciones sociales y de res-
tricción de la expresión emocional en el plano interpersonal, que comienza al 
principio de la edad adulta y se da en diversos contextos, como lo indican 
cuatro (o más) de los siguientes puntos: 
(1) ni desea ni disfruta de las relaciones personales, incluido el formar 
parte de una familia 
(2) escoge casi siempre actividades solitarias 
(3) tiene escaso o ningún interés en tener experiencias sexuales con otra 
persona 
(4) disfruta con pocas o ninguna actividad 
(5) no tiene amigos íntimos o personas de confianza, aparte de los familia-
res de primer grado 
(6) se muestra indiferente a los halagos o las críticas de los demás 
(7) muestra frialdad emocional, distanciamiento o aplanamiento de la 
afectividad 
Nota 25.- Criterios para el diagnóstico de Trastorno esquizotípico de la 
personalidad. 
A. Un patrón general de déficit sociales e interpersonales así como distorsio-
nes cognoscitivas o perceptivas y excentricidades del comportamiento que 
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conciernen al principio de la edad adulta y se den en diversos contextos 
como lo indican cinco (o más) de los siguientes puntos: 
(1) ideas de referencia (excluidas las ideas delirantes de referencia) 
(2) creencias raras o pensamiento mágico que influye en el comportamien-
to y no es consistente con las normas subculturales (p. ej., superstición, 
creer en la clarividencia, telepatía o «Sexto sentido»; en niños y adoles-
centes, fantasías o preocupaciones extrañas) 
(3) experiencias perceptivas inhabituales, incluidas las ilusiones corporales 
(4) pensamiento y lenguaje raros (p. ej., vago, circunstancial, metafísico, 
sobreelaborado o estereotipado) 
(5) suspicacia o ideación paranoide 
(6) afectividad inapropiada o restringida 
(7) comportamiento o apariencia raros, excéntricos o peculiares 
(8) falta de amigos íntimos o desconfianza aparte de los familiares de pri-
mer grado 
(9) ansiedad social excesiva que no disminuye con la familiarización y que 
tiende a asociarse con los temores paranoides más que con juicios 
negativos sobre uno mismo 
Nota 26.- Criterios para el diagnóstico de Trastorno antisocial de la personalidad. 
A. Un patrón general de desprecio y violación de los derechos de los demás 
que se presenta desde la edad de 15 años, como lo indican tres (o más) de los 
siguientes ítems. 
(1) fracaso para adaptarse a las normas sociales en lo que respecta al com-
portamiento legal, como lo indica el perpetrar repetidamente actos 
que son motivo de detención 
(2) deshonestidad, indicada por mentir repetidamente, utilizar un alias, 
estafar a otros para obtener un beneficio personal o por placer 
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(3) impulsividad o incapacidad para planificar el futuro 
(4) irritabilidad y agresividad, indicados por peleas físicas repetidas o 
agresiones 
(5) despreocupación imprudente por su seguridad o la de los demás 
( 6) irresponsabilidad persistente, indicada por la incapacidad de mante-
ner un trabajo con constancia o de hacerse cargo de obligaciones 
económicas 
(7) falta de remordimientos, como la indiferencia o la justificación del 
haber dañado, maltratado o robado a otros 
Nota 27.- Criterios para el diagnóstico de Trastorno límite de la personalidad. 
A. Un patrón general de inestabilidad en las relaciones interpersonales, la 
autoimagen y la efectividad, y una notable impulsividad, que comienzan al 
principio de la edad adulta y se dan en diversos contextos, como lo indican 
cinco (o más) de los siguientes ítems: 
(1) esfuerzos frenéticos para evitar un abandono real o imaginado 
(2) un patrón de relaciones interpersonales inestables e intensas carac-
terizado por la alternancia entre los extremos de idealización y 
devaluación 
(3) alteración de la identidad: autoimagen o sentido de sí mismo acusada 
y persistentemente inestable 
(4) impulsividad en al menos dos áreas, que es potencialmente dañina 
para sí mismo (p. ej., gastos, sexo, abuso de sustancias, conducción 
temeraria, atracones de comida) 
(5) comportamientos, intentos o amenazas suicidas recurrentes, o compor-
tamiento de automutilación 
(6) inestabilidad afectiva debida a una notable reactividad del estado de 
ánimo (p. ej., episodios de intensa disforia, irritabilidad o ansiedad, 
que suelen durar unas horas y rara vez unos días) 
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(7) sentimientos crónicos de vacío 
(8) ira inapropiada e intensa o dificultades para controlar la ira (p. ej., 
muestras frecuentes de mal genio, enfado constante, peleas físicas 
recurrentes) 
(9) ideación paranoide transitoria relacionada con el estrés o síntomas 
disociativos graves 
Nota 28.- Trastorno histriónico de la personalidad. 
Criterios para el diagnóstico de Trastorno histriónico de la personalidad. 
A. Un patrón general de excesiva emotividad y una búsqueda de atención, 
que empiezan al principio de la edad adulta y que se dan en diversos contex-
tos, como lo indican cinco (o más) de los siguientes ítems: 
(1) no se siente cómodo en las situaciones en las que no es el centro de la 
atención 
(2) la interacción con los demás suele estar caracterizada por un compor-
tamiento sexualmente seductor o provocador 
(3) muestra una expresión emocional superficial y rápidamente cambiante 
(4) utiliza permanentemente el aspecto físico para llamar la atención sobre 
sí mismo 
(5) tiene una forma de hablar excesivamente subjetiva y carente de matices 
(6) muestra autodramatización, teatralidad y exagerada expresión 
emocional 
(7) es sugestionable, por ejemplo, fácilmente influenciable por los demás o 
por las circunstancias 
(8) considera sus relaciones más íntimas de lo que son en realidad 
Nota 29.- Trastorno narcisista de la personalidad. 
Criterios para el diagnóstico de Trastorno narcisista de la personalidad. 
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A. Un patrón general de grandiosidad (en la imaginación o en el comporta-
miento), una necesidad de admiración y una falta de empatía, que empiezan 
al principio de la edad adulta y que se dan en diversos contextos como lo 
indican cinco (o más) de los siguientes ítems: 
(1) tiene un grandioso sentido de autoimportancia (p. ej., exagera los 
logros y capacidades, espera ser reconocido como superior, sin unos 
logros proporcionados) 
(2) está preocupado por fantasías de éxito ilimitado, poder, brillantez, 
belleza o amor imaginarios 
(3) cree que es «especial» y único y que sólo puede ser comprendido por, o 
sólo puede relacionarse con otras personas (o instituciones) que son 
especiales o de alto status 
(4) exige una admiración excesiva 
(5) es muy pretencioso, por ejemplo, expectativas irrazonables de recibir 
un trato de favor especial o de que se cumplan automc1ticamente sus 
expectativas 
(6) es interpersonalmente explotador, por ejemplo, saca provecho de los 
demás para alcanzar sus propias metas 
(7) carece de empatía: es reacio a reconocer o identificarse con los senti-
mientos y necesidades de los demás 
(8) frecuentemente envidia a los demás o cree que los demás le envidian 
a él 
(9) presenta comportamientos o actitudes arrogantes o soberbios 
Nota 30.- Criterios para el diagnóstico del Trastorno de la personalidad por 
evitación. 
A. Un patrón general de inhibición social, unos sentimientos de inferioridad y 
una hipersensibilidad a la evaluación negativa, que comienzan al principio de 
la edad adulta y se dan en diversos contextos, como lo indican cuatro (o más) 
de los siguientes ítems: 
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(1) evita trabajos o actividades que impliquen un contacto interpersonal 
importante debido al miedo a las críticas, la desaprobación o el rechazo 
(2) es reacio a implicarse con la gente si no está seguro de que va a agradar 
(3) demuestra represión en las relaciones íntimas debido al miedo a ser 
avergonzado o ridiculizado 
(4) está preocupado por la posibilidad de ser criticado o rechazado en las 
situaciones sociales 
(5) está inhibido en las situaciones interpersonales nuevas a causa de sen-
timientos de inferioridad 
(6) se ve a sí mismo socialmente inepto, personalmente poco interesante o 
inferior a los demás 
(7) es extremadamente reacio a correr riesgos personales o a implicarse en 
nuevas actividades debido a que pueden ser comprometedoras 
Nota 31.- Criterios para el diagnóstico de Trastorno de la personalidad por 
dependencia. 
A. Una necesidad general y excesiva de que se ocupen de uno, que ocasiona 
un comportamiento de sumisión y adhesión y temores de separación, que 
empieza al inicio de la edad adulta y se da en varios contextos, como lo indi-
can cinco (o más) de los siguientes ítems: 
(1) tiene dificultades para tomar las decisiones cotidianas si no cuenta con 
un excesivo aconsejamiento y reafirmación por parte de los demás 
(2) necesidad de que otros asuman la responsabilidad en las principales 
parcelas de su vida 
(3) tiene dificultades para expresar el desacuerdo con los demás debido al 
temor a la pérdida de apoyo o aprobación 
(4) tiene dificultades para iniciar proyectos o para hacer las cosas a su 
manera (debido a la falta de confianza en su propio juicio o en sus 
capacidades más que a una falta de motivación o de energía) 
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(5) va demasiado lejos llevado por su deseo de lograr protección y apoyo 
de los demás, hasta el punto de presentarse voluntario para realizar 
tareas desagradables 
(6) se siente incómodo o desamparado cuando está solo debido a sus 
temores exagerados a ser incapaz de cuidar de sí mismo 
(7) cuando termina una relación importante, busca urgentemente otra 
relación que le proporcione el cuidado y el apoyo que necesita 
(8) está preocupado de forma no realista por el miedo a que le abandonen 
y tenga que cuidar de sí mismo 
Nota 32.- Trastorno obsesivo-compulsivo de la personalidad. 
Criterios para el diagnóstico de Trastorno obsesivo-compulsivo de la personalidad. 
A. Un patrón general de preocupación por el orden, el perfeccionismo y el 
control mental e interpersonal, a expensas de la flexibilidad, la esponta-
neidad y la eficiencia, que empieza al principio de la edad adulta y se da 
en diversos contextos, como lo indican cuatro (o más) de los siguientes 
ítems: 
(1) preocupación por los detalles, las normas, las listas, el orden, la organi-
zación o los horarios, hasta el punto de perder de vista el objeto princi-
pal de la actividad 
(2) perfeccionismo que interfiere con la finalización de las tareas (p. ej., es 
incapaz de acabar un proyecto porque no cumple sus propias exigen-
cias, que son demasiado estrictas) 
(3) dedicación excesiva al trabajo y a la productividad con exclusión de las 
actividades de ocio y las amistades (no atribuible a necesidades econó-
micas evidentes) 
(4) excesiva terquedad, escrupulosidad e inflexibilidad en temas de 
moral, ética o valores (no atribuible a la identificación con la cultura o 
la religión) 
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(5) incapacidad para tírar los objetos gastados o inútiles, incluso cuando 
no tienen un valor sentimental 
(6) es reacio a delegar tareas o trabajo en otros, a no ser que éstos se some-
tan exactamente a su manera de hacer las cosas 
(7) adopta un estilo avaro en los gastos para él y para los demás; el dine-
ro se considera algo que hay que acumular con vistas a catástrofes 
futuras 
(8) muestra rigidez y obstinación 
Nota 33.- Para poder diagnosticar la Depresión el DSM-IV indica como nece-
sario la presencia de cinco (o más) de los siguientes síntomas durante un 
período de 2 semanas, que representan un cambio respecto a la actividad 
previa; uno de los síntomas debe ser (1) estado de ánimo depresivo o (2) pér-
dida de interés o de la capacidad para el placer. 
Síntomas. 
(1) estado de ánimo depresivo la mayor parte del día, casi cada día según 
lo indica el propio sujeto (p. ej., se siente triste o vacío) o la observa-
ción realizada por otros (p. ej., llanto). Nota: En los nifios y adolescen-
tes el estado de ánimo puede ser irritable 
(2) disminución acusada del interés o de Ja capacidad para el placer en 
todas o casi todas las actividades, la mayor parte del día, casi cada día 
(según refiere el propio sujeto u observan los demás) 
(3) pérdida importante de peso sin hacer régimen o aumento de peso (p. 
ej., un cambio de más del 5% del peso corporal en un mes), o pérdida 
o aumento del apetito casi cada día. Nota: En nifi.os hay que valorar el 
fracaso en lograr los aumentos de peso esperables 
(4) insomnio o hipersomnia casi cada día 
(5) agitación o enlentecimiento psicomotores casi cada día (observable por 
los demás, no meras sensaciones de inquietud o de estar enlentecido) 
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(6) fatiga o pérdida de energía casi cada día 
(7) sentimientos de inutilidad o de culpa excesivos o inapropiados (que 
pueden ser delirantes) casi cada día (no los simples autorreproches o 
culpabilidad por el hecho de estar enfermo) 
(8) disminución de la capacidad para pensar o concentrarse, o indecisión, 
casi cada día (ya sea una atribución subjetiva o una observación 
ajena) 
(9) pensamientos recurrentes de muerte (no sólo temor a la muerte), idea-
ción suicida recurrente sin un plan específico o una tentativa de suici-
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